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Manfred Hofer/Britta Kilian/Claudia Kuhnle/Sebastian Schmid
Beeinflussen individuelle Werte Motivation
und Lernerfolg bei Schule-Freizeit-Konflikten?
Eine experimentelle Untersuchung
Zusammenfassung: Viele Schüler sind nachmittags angesichts hoher schulischer Er-
wartungen und breiter Freizeitangebote zwischen dem Erledigen von Aufgaben für die
Schule und selbstbestimmten Aktivitäten hin- und hergerissen. In einem Experiment
wurde untersucht, ob die Leistungs- bzw. Wohlbefindensorientierung von Studierenden
die motivationale Regulation und das Ergebnis des Lernens bei einem Lern-Freizeit-Kon-
flikt beeinflusst. Wertorientierungen wurden durch Priming aktiviert und ihr Einfluss auf
motivationale Interferenz und Erfolg beim Erlernen naturwissenschaftlicher Inhalte ermit-
telt. Während des Lernens konnten die Studierenden auf Musikvideos übergehen, wo-
bei variiert wurde, ob jeweils ein oder zwei Videos zur Verfügung standen. Die Regula-
tion des Lernens wurde über einen Fragebogen zum Erleben motivationaler Interferenz
erhoben. Lernerfolg wurde über einen Multiple Choice Test sowie die Anzahl korrekt re-
produzierter Abbildungselemente erfasst. Studierende in der Wohlbefindens-Bedingung
zeigten wie erwartet höhere motivationale Interferenz als die Kontrollgruppe, wohinge-
gen Studierende in der Leistungs-Bedingung weder geringere Interferenz noch höhere
Lernleistungen aufwiesen. Bei Studierenden in der Wohlbefindens-Gruppe zeigte sich im
Multiple Choice Test eine bessere Leistung bei einer im Vergleich zu zwei attraktiven Al-
ternativhandlungen.
1. Erleben motivationaler Interferenz, Wertorientierungen und Lernen
1.1 Die Bedeutung von Schule und Freizeit für Jugendliche
In unserer „Wissensgesellschaft“ werden hoheAnsprüche an die Kenntnisse gestellt, die
der Einzelne für seine Entwicklung und sein berufliches Fortkommen benötigt (Stehr,
1994). Zinnecker (1991) hat den Zeitraum, in dem Jugendliche sich qualifizieren, als
„Bildungsmoratorium“ bezeichnet, der zur Aneignung von kulturellem Kapital in Form
von Bildung und Bildungstiteln diene, die den Übergang in den Arbeitsmarkt gewähr-
leisten sollen (siehe auch Reinders & Hofer, 2003). Dafür müssen sie sowohl inhaltliche
Qualifikationen in Form vonWissen und Fertigkeiten erwerben, als auch entsprechende
Bildungsabschlüsse erreichen. Beides bestimmt das zu erwartende Einkommen und die
Lebenszufriedenheit. Schülern ist die Bedeutung von Schule bewusst. Beispielsweise
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halten sie die Fächer Deutsch und Mathematik für wichtig und nützlich (Strecker &
Noack, 2002). Hausaufgaben werden als notwendig und sinnvoll erachtet. Etwa die
Hälfte der Schülerinnen und Schüler strebt nach den Ergebnissen der 14. Shell-Stu-
die das Abitur oder eine fachgebundene Hochschulreife an (Deutsche Shell, 2002). Es
scheint, als wüssten sie um den Zusammenhang zwischen Wissen bzw. Bildungstiteln
und Lebenserfolg.
Daneben hat sich – vor allem aufgrund einer Reduktion der Arbeitszeit – die aufge-
wendete Zeit für Freizeit erhöht, und Menschen suchen in der Freizeit Erfahrungen, die
sie in anderen Lebensbereichen nicht haben (Ehling, 1996). Zeitbudgeterhebungen aus
den neunziger Jahren zeigen, dass Kinder und Jugendliche proWochentag durchschnitt-
lich fünf Stunden Freizeit haben (Lange, 1997; Strzoda & Zinnecker, 1997). Schulze
(2000) weist darauf hin, dass der gestiegene Lebensstandard ein Leben mit vielfältigen
Konsum- und Betätigungen ermöglicht. Frei bestimmbare Zeit wird als sehr wichtig für
das Wohlbefinden eingestuft, vor allem von der jüngeren Bevölkerungsgruppe. Vielfäl-
tige Angebote haben zu einer Erweiterung des Möglichkeitsraumes geführt. Jugendli-
che nutzen ihre Freizeit zum Musik hören, Lesen, Sport, Mediengebrauch, Arbeiten im
Haushalt, Entspannen, Jobben und vor allem für geselligeAktivitäten (Alsaker & Flam-
mer, 1999; Lange, 1997; Tschanz, 1997). Freizeittätigkeiten werden nicht nur subjektiv
als wertvoll erlebt, sie sind auch bedeutsam für die Entwicklung der Kinder und Jugend-
lichen (Tschanz, 1997). Insgesamt hat sich Freizeit als ein Bereich mit eigenständiger
Bedeutung auch im Leben der Jugendlichen etabliert.
Befunde von Werteforschern (Deutsche Shell, 2002; Inglehart, 1998; Noelle-Neu-
mann & Petersen, 2001; van Deth, 2001) legen die Annahme nahe, dass sowohl die Be-
deutung von schulisch zu erbringender Leistung als auch jene von freizeitorientiertem
Wohlbefinden Kernelemente der Werte von Jugendlichen bilden (zsf. Hofer & Fries,
2005). Sowohl Schule als auch Freizeit stellen für das gegenwärtige und zukünftige Le-
ben junger Menschen bedeutsame Kontexte dar.
1.2 Konflikte zwischen Schule und Freizeit und Motivationale Interferenz
Versuchen Jugendliche im Alltag, Aufgaben aus den Bereichen Schule und Freizeit zu
vereinbaren, können sie in Zielkonflikte geraten, da die Anforderungen aus dem Schul-
und dem Freizeitbereich manchmal zeitlich schwer vereinbar sind. Ein Konflikt tritt
etwa dann auf, wenn ein Schüler durch das Vorziehen einer Freizeittätigkeit die Haus-
aufgaben oder das Lernen für eine Klassenarbeit vernachlässigt. Die Bevorzugung ei-
nes Bereichs kann auf Kosten von Tätigkeiten aus anderen Bereichen gehen (Alsaker &
Flammer, 1999). Das Erleben von Schule-Freizeit-Konflikten ist bei jugendlichen Schü-
lern und Studierenden verbreitet und nicht unproblematisch (z.B. Fries, Schmid, Dietz &
Hofer, 2005; Randel, Stevenson &Witruk, 2000; Ratelle, Vallerand, Senécal & Proven-
cher, 2005). Selbst innerhalb des Klassenzimmers sind Schule-Freizeit-Konflikte mög-
lich, so z.B. wenn sich ein Schüler entscheiden muss, ob er im Unterricht aufpasst oder
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ein Briefchen liest, das ihm ein Freund unter dem Tisch zugesteckt hat (Hofer, 2007; Ki-
lian, Hofer, Fries & Kuhnle, 2010).
Nach der Erwartungs-Wert-Motivationstheorie reduziert das Vorhandensein einer
reizvollen Alternative die Motivation einer Person für eine Handlung. Dies wird mit
Opportunitätskosten erklärt, die sich ergeben, weil man Vorteile der anderen Option ver-
passt (Eccles, 2005). Motivationale Interferenz entsteht, wennAnreize der nicht gewähl-
ten Alternative das Erleben und Verhalten bei der Ausführung der gewählten Handlung
beeinträchtigen. Bei der Ausführung einer Freizeit- oder Lerntätigkeit erlebten Schüler
umso mehr motivationale Interferenz, je stärker sie der alternativen Option positiveAn-
reize zuschrieben (Dietz, Schmid & Fries, 2005; Fries, Dietz & Schmid, 2008). Dieses
Phänomen wurde bei Jugendlichen untersucht, die in einem Konflikt zwischen zwei
fiktiven Tätigkeiten standen, einer, die in schulischem Zusammenhang von Bedeutung
war, und einer konkurrierenden aus dem Freizeitbereich, nämlich Treffen mit Freunden
oder Sehen einer beliebten Fernsehsendung.
1.3 Wertorientierungen und Motivationale Interferenz
In bisherigen Untersuchungen wurde der Zusammenhang zwischen Wertorientierun-
gen und motivationaler Interferenz geprüft. Wertorientierungen werden als generali-
sierte Einstellungen über die Wünschbarkeit von Verhalten oder Ereignissen angese-
hen. Auf ihrer Basis kommen Personen dazu, bestimmtes Verhalten zu präferieren und
anderes zu vermeiden, weil Ziele, Verhalten und Objekte danach beurteilt werden, ob
sie mit den eigenen Werten übereinstimmen oder nicht (siehe Bilsky, 2005, 2008; Fries
et al., 2007). Es ist davon auszugehen, dass Wertorientierungen mit dem Verhalten zu-
sammenhängen (Bardi & Schwartz, 2003; Feather, 1995). Etwa sollten Schüler, für die
es wichtig ist, in ihrem Leben Leistungen zu erbringen (Leistungsorientierung), sich
beim Lernen weniger stark von konkurrierenden Freizeitalternativen beeinträchtigen
lassen als Schüler, für die das Erbringen von Leistungen weniger bedeutsam ist. Für
Schüler mit einer hohen Wohlbefindensorientierung hingegen, für die Spaß, Abwechs-
lung und soziale Kontakte wichtige Werte darstellen, sollte das Wissen darum, dass sie
eine spannende Fernsehsendung verpassen, dazu führen, dass sie weniger konzentriert
und freudvoll lernen. Diese Erwartungen konnten in querschnittlichen Untersuchungen
bestätigt werden, in denen Schüler Auskunft über Kognitionen, Gefühle und Verhalten
für den Fall geben sollten, dass sie in einer vorgegebenen Konfliktsituation zwischen
einer Schul- und einer Freizeittätigkeit die Schultätigkeit ausführen. Hierbei lagen die
Korrelationen zwischen Wertorientierung und motivationaler Interferenz beim Lernen
in mittlerer Größenordnung (r zwischen .3 und .4) (Fries et al., 2005; Hofer, 2007; Ho-
fer, Schmid & Zivkovic, 2008; Hofer, Möhle, Kuhnle, Kilian & Schmid, 2008; Hofer,
Schmid, Fries, Zivkovic & Dietz, 2009).
Ergebnisse aus korrelativen Studien erlauben keinen Schluss auf die Kausalrichtung.
Neben der Interpretation, dass Wertorientierungen die motivationale Interferenz beein-
flussen, ist denkbar, dass sich die motivationale Interferenz auf Wertorientierungen aus-
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wirkt. In der Literatur werdenWerte auch als abhängige Variablen konzipiert. So nimmt
Inglehart (1998) an, dass postmoderne Werte dann entstehen, wenn junge Menschen im
Wohlstand aufwachsen. Rokeach (1973) sieht im Bedürfnis, ein positives Selbstkonzept
zu erhalten, den Antrieb für Wandel von Werten. Erleben Menschen eine geringe Über-
einstimmung zwischen Handeln und Einstellung, dann entsteht ein Gefühl der Unzu-
friedenheit. Werteänderung ist eine Maßnahme, um Unzufriedenheit zu reduzieren und
das Selbst-Ideal mit den Einstellungen in Übereinstimmung zu bringen (siehe Hofer,
Reinders & Fries, 2010). Die Beantwortung der Frage, ob Werte das Erleben motivatio-
naler Interferenz beeinflussen, erfordert daher ein experimentelles Vorgehen.
1.4 Wertorientierungen und Lernen
Dem Zusammenhang von Wertorientierungen und Lernerfolg wurde bislang nur selten
Beachtung geschenkt. In Experimenten zeigte sich, dass dasWissen um eine interessante
Freizeitalternative nicht nur die Ausführung der Lernhandlung beeinträchtigen, sondern
auch zu einer Verschlechterung des Lernergebnisses führen kann (Fries & Dietz, 2007;
Fries & Schmid, 2007). Da Wertorientierungen mit motivationaler Interferenz verbun-
den sind, ist die Annahme plausibel, dass Wertorientierungen auch das Lernergebnis
beeinflussen. In einer Studie von Fries et al. (2005) korrelierten Wohlbefindensorien-
tierung und Schulnoten signifikant. Bei Grundschülern ergaben sich schwache, aber si-
gnifikante Zusammenhänge zwischen der Leistungsorientierung und objektiven Schul-
leistungsmessungen auch unter Konstanthaltung von Intelligenz, Alter und Geschlecht
(Sprachverständnis: r = .21, Schulleistung: r = .18), aber nicht mit Wohlbefindensori-
entierung (Hofer, Möhle, et al., 2008). Ein experimentelles Vorgehen eröffnet die Mög-
lichkeit, den Einfluss von Wertorientierungen auf den Lernerfolg direkt zu prüfen.
1.5 Priming von Wertorientierungen
Im Experiment können Wertorientierungen mit der Methode des Primings kognitiv ak-
tiviert werden. Priming ist ein Verfahren, mit dem man durch äußere Reize die Zugäng-
lichkeit relevanter Kognitionen erhöht. In vielen Studien wurde untersucht, ob eine un-
bemerkte Aktivierung psychologischer Konzepte, wie Eigenschaften, Ziele, Stereotype
direkt zu Verhalten führt (siehe Bargh, 2006). Diese Technik wurde auch eingesetzt, um
den Einfluss vonWerten auf Verhalten zu prüfen. Kay, Wheeler, Bargh und Ross (2004)
konnten beispielsweise zeigen, dass eine wettbewerbshaltig gestaltete Umwelt bei den
Versuchspersonen rivalisierendes bzw. kooperatives Verhalten bewirkte. Wurden alt-
ruistische Werte aktiviert, zeigten die Versuchspersonen mehr schenkendes Verhalten
(Verplanken & Holland, 2002). Cowan, Resendez, Marshall und Quist (2002) erhöhten
die Salienz der Werte Schutz des Einzelnen bzw. Redefreiheit und demonstrierten de-
ren Einfluss auf die Wahrnehmung und Einstellung gegenüber bestimmten Meinungs-
äußerungen.
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In unserer Untersuchung aktivierten wir Leistungs- bzw. Wohlbefindensorientierungen,
um deren Einfluss auf das Erleben motivationaler Interferenz während des Lernvor-
gangs sowie den Lernerfolg bei der gleichzeitigen Verfügbarkeit von Freizeitalterna-
tiven zu prüfen. Als Lernaufgabe sollten die Versuchspersonen eine Reihe von kom-
plexen Abbildungen zu naturwissenschaftlichen Themen beschreiben (siehe Fries &
Schmid, 2007).
1.6 Anzahl der Freizeitoptionen und Lernen
Die zweite Fragestellung galt dem Einfluss der Zahl der Freizeitoptionen auf das Erle-
ben motivationaler Interferenz und auf den Lernerfolg. Die in der Freizeit möglichen
Aktivitäten haben für Jugendliche einen hohen Stellenwert. Freizeit ist mehr als reine
Regeneration, in der man sich ausruht, um sich für weiteres Lernen fit zu machen, viel-
mehr können in der Freizeit Hobbys und Interessen gepflegt werden. Da Jugendliche
auch häufig Konflikte zwischen zwei Freizeitalternativen erleben (Fries et al., 2005),
könnte es sein, dass die Zahl der Freizeitoptionen das Erleben motivationaler Interfe-
renz beim Lernen und den Lernerfolg beeinflusst. Die Frage ist, ob von mehreren in-
teressanten Optionen eine größere Ablenkung ausgeht, als von nur einer zur Auswahl
stehenden Alternative. Die Anreize der beiden Handlungen könnten sich aufsummie-
ren. Dies müsste sich in einer stärkeren Reduktion der Konzentrationsfähigkeit, in ne-
gativerer Stimmung und letztlich in einem schlechteren Lernergebnis niederschlagen,
als wenn der Lernvorgang in dem Wissen um das Verpassen von nur einer angeneh-
men Tätigkeit stattfindet. Dieser Effekt sollte sich insbesondere bei Personen mit ei-
ner hohen Wohlbefindensorientierung zeigen, da sie den angebotenen Freizeitoptionen
verstärkt positive Anreize zuschreiben sollten. Die Selbstbestimmungstheorie (Ryan &
Deci, 2000) lässt außerdem erwarten, dass das Wissen um die Möglichkeit von Optio-
nen zu einem positiven Gefühl autonomen Handelns führt, was ebenfalls zu einer Stei-
gerung der Attraktivität der Zweithandlung führen könnte.
1.7 Hypothesen
In diesem Experiment wurden zwei Hypothesen geprüft:
a) Versuchspersonen in der Gruppe „Wohlbefindensorientierung“ zeigen ein höheres
Erleben motivationaler Interferenz bei der Bearbeitung einer Lernaufgabe, sowie ei-
nen niedrigeren Lernerfolg als Versuchspersonen der Kontrollgruppe. Versuchsper-
sonen in der Gruppe „Leistungsorientierung“ zeigen umgekehrt ein geringeres Erle-
ben motivationaler Interferenz und einen höheren Lernerfolg als Versuchspersonen
der Kontrollgruppe.
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b) Bei „zwei Freizeitalternativen“ zeigen die Versuchspersonen einen geringeren
Lernerfolg als in der Bedingung „eine Freizeitalternative“. Dieser Zusammenhang
sollte sich insbesondere in der Bedingung „Wohlbefindensorientierung“ zeigen.
2. Methode
2.1 Stichprobe
An der Untersuchung nahmen 102 Studierende teil. Zwei Personen brachen das Expe-
riment vorzeitig ab. Eine Prüfung der von den Versuchspersonen (Vpn) während des
Experiments produzierten Abbildungsbeschreibungen zeigte, dass weitere 18 Personen
nicht die von der Instruktion des Experimentes verlangten Abbildungsbeschreibungen
geschrieben hatten. Da die Lernvoraussetzungen für diese Vpn nicht mit denen der an-
deren vergleichbar waren, wurden ihre Daten nicht ausgewertet. Von den 82 Personen
der resultierenden Stichprobe waren 62 weiblich und 20 männlich. Das mittlere Alter
betrug 21.11 Jahre (SD = 1.92). Die meisten der befragten Studierenden waren im 2. Se-
mester (70), 2 Personen im 3. Semester und weitere 10 Personen im 4. Semester. Die
Studierenden kamen aus unterschiedlichen Fachrichtungen. Studierende der Psycholo-
gie waren wegen ihrer möglichen Vertrautheit mit der Technik des Primings von der Un-
tersuchung ausgeschlossen.
2.2 Versuchsplan
Als Haupttätigkeit wurde eine Lerntätigkeit gewählt, die von einer attraktiven Alterna-
tivhandlung flankiert wurde, zu der jederzeit gesprungen werden konnte. Dem Experi-
ment lag ein 3×2 Versuchsplan mit einem dreifach gestuften Zwischenpersonenfaktor
und einem zweifach gestuften Faktor innerhalb jeder Person zugrunde. Als Zwischen-
personenfaktor wurden die Werte (Leistung oder Wohlbefinden) durch Priming akti-
viert. Zusätzlich gab es eine Kontrollgruppe, die kein Priming erhielt. Die Vpn wurden
zufällig diesen drei Bedingungen zugewiesen. Innerhalb jeder Vp wurde die Anzahl der
Freizeitalternativen, von denen die Lerntätigkeit flankiert war, variiert. Bei einem Teil
der Lerntätigkeiten gab es eine mögliche alternative Freizeithandlung, bei einem ande-
ren Teil zwei Alternativen.
2.3 Priming
Wir entschieden uns für eine Methode des Werte-Primings, die bei studentischen Teil-
nehmern Wirkung gezeigt hatte (Cowan et al., 2002). Die Teilnehmer sollten selbstän-
digArgumente generieren. Dies führt imVergleich zu anderen Priming-Methoden (siehe
z.B. Briley &Wyer, 2001; Gardner, Gabriel & Lee, 1999; Kay et al., 2004; Oyserman &
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Lee, 2007; Verplanken & Holland, 2002) zu einer tieferen Elaboration und verspricht
einen nachhaltigeren Effekt. Die bei Cowan et al. (2002) geprimten Werte (Redefrei-
heit vs. Schutz des Einzelnen) waren den hier verwendeten Leistungs- und Wohlbefin-
denswerten insofern ähnlich, als die meisten Personen beide prinzipiell wertschätzen,
die Werte auf einer konkreten Handlungsebene aber in Konflikt geraten können. In ei-
ner angeblich unabhängigen Studie eines anderen Lehrstuhls wurden die Studierenden
zunächst gebeten, Argumente aufzuschreiben, die ihnen spontan zu einem vorgegebe-
nen Thema einfallen. Die Experimentalgruppe „Leistung“ schrieb Nachteile auf, die
sich ergeben, wenn man zu wenig Wert auf Leistung legt, sowie Argumente, die dafür
sprechen, auf Leistung Wert zu legen. Die Experimentalgruppe „Wohlbefinden“ bear-
beitete eine analoge Aufgabe zu Wohlbefindenswerten. Die Kontrollgruppe wurde ge-
beten, mögliche Vor- und Nachteile eines Lebens im Jahr 2108 zu sammeln. Bei der In-
struktion der Vpn wurde keine konkrete Anzahl zu generierender Argumente vorgege-
ben um keinen Leistungsdruck zu erzeugen und damit nicht ungewollt Leistungswerte
zu aktivieren.
2.4 Versuchsmaterial
Als Lerntätigkeit wurde den Vpn je eine Abbildung zu den Themen Wasserkreislauf,
Treibhauseffekt, Moorentstehung und Waldsterben vorgegeben (Fries & Schmid,
2007). In den Abbildungen verdeutlichten Pfeile oder Abfolgen von Zuständen kom-
plexe Prozessabläufe. Jede Abbildung war mit zahlreichen Textelementen versehen.
Als alternative Freizeithandlung wurde das Schauen von Musikvideos angeboten. Zu
deren Auswahl waren in einer Voruntersuchung von vier Studierenden der angestreb-
tenAltersgruppe insgesamt 282 Musikvideotitel und -interpreten unterschiedlicher Mu-
sikrichtungen auf einer sechsstufigen Skala bewertet und die beliebtesten 82 ausgewählt
worden (z.B. Jack Johnson: „Sitting, waiting wishing“; Green Day: „Time of your life“;
Robbie Williams: „Feel“).
2.5 Durchführung
Ein Training der studentischen Versuchsleiter sollte einen standardisierten Ablauf
sichern. Den Vpn wurde erklärt, es handele sich um eine Untersuchung zur Verständ-
lichkeit von naturwissenschaftlichen Abbildungen und es sei ihre Aufgabe, vier Ab-
bildungen, die sie nacheinander am Computer-Bildschirm sehen würden, möglichst
ausführlich zu beschreiben. Es gebe keine Zeitbegrenzung zur Beschreibung der Ab-
bildungen, und sie sollten durch Tastendruck zur nächsten Abbildung weiterblättern.
An einer Beispielabbildung wurde ihnen erklärt, dass unter der Abbildung jeweils zwei
Musikvideotitel eingeblendet sind, die sie per Tastendruck ein- und wieder ausschalten
können. Wählte man ein Musikvideo aus, verschwand die Abbildung vom Bildschirm.
An ihrer Stelle wurde das Video gezeigt und die Musiktitel eingespielt. Alle 30 Sekun-
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den wurden neue Videos angeboten, um sicherzustellen, dass verschiedene Musikvor-
lieben angesprochen werden. Das Experiment wurde in Einzelsitzungen durchgeführt,
um den Vpn die Möglichkeit zu geben, so viele Musikvideos zu sehen wie sie möchten,
ohne sich dabei beobachtet zu fühlen.
Innerhalb jeder Person wurde dieAnzahl der angebotenen Videos variiert. Jeder Stu-
dierende hatte bei zwei der vier Abbildungen die Wahl zwischen zwei eingeblendeten
Musikvideos, bei den zwei anderen Abbildungen war nur einer der zwei eingeblende-
ten Musikvideotitel auswählbar. Der nicht auswählbare Musikvideotitel war jeweils rot
eingefärbt. Das Vorhandensein dieses Links wurde den Studierenden als „Überbleibsel
aus einem alten Experiment“ erklärt. Die Präsentation des nicht auswählbaren Musik-
videotitels erfolgte, um ausschließen zu können, dass Unterschiede in der Lernleistung
lediglich auf eine unterschiedliche Anzahl der zu verarbeitenden visuellen Stimuli zu-
rückgehen würden. Bei welcher Abbildung ein bzw. zwei Musikvideos zur Auswahl
standen sowie die Reihenfolge, in der die Abbildungen präsentiert wurden, wurde über
die Vpn ausbalanciert.
Der Versuchsleiter verließ während der Textproduktionsaufgabe den Experimental-
raum, um Effekte der sozialen Erwünschtheit zu minimieren. Nachdem die Studieren-
den die vier Abbildungen beschrieben hatten, wurden sie durch eine Bildschirmseite
aufgefordert, den Versuchsleiter über die Fertigstellung der Aufgabe zu informieren.
Anschließend beantworteten sie verschiedene Fragebögen zur Erfassung motivationaler
Variablen sowie unangekündigte Tests zur Erfassung des Lernerfolgs. Eine experimen-
telle Sitzung dauerte zwischen 90 und 120 Minuten.
2.6 Abhängige Variablen
Die abhängigen Variablen wurden imAnschluss an die Textproduktionsaufgabe erfasst.
Das Erleben von motivationaler Interferenz während der durchgeführten Lerntätigkeit
wurde mit einem Fragebogen erhoben, der mit 14 Items auf einer achtstufigen Rating-
Skala verschiedene Aspekte des Interferenzerlebens abdeckte (Kognitive Intrusionen:
z.B. „Ich habe mich beim Beschreiben der Abbildungen von allem Möglichen ablenken
lassen.“; Stimmung: z.B. „Ich war genervt, weil es so viel Schöneres gibt im Leben, als
solche Abbildungen zu beschreiben.“; Verarbeitungstiefe: z.B. „Ich habe die Abbildun-
gen eher oberflächlich beschrieben, weil ich schnell damit fertig sein wollte.“; Persis-
tenz: z.B. „Es fiel mir sehr schwer, bis zum Ende durchzuhalten.“) (siehe z.B. Fries &
Schmid, 2007). Motivationale Interferenz wurde über alle Abbildungen hinweg erfasst,
also nicht getrennt nach den einzelnen Abbildungen. Die Skala war eindimensional.
Zur Erfassung der Lernleistung dienten die folgenden zwei Maße:
Wissen wurde gemessen, indem zu jeder Abbildung vier Multiple Choice Items mit
jeweils drei bis vierAntwortmöglichkeiten vorgelegt wurden, von denen eine oder meh-
rere richtig waren, und die mit demWissen aus denAbbildungen zu beantworten waren
(z.B.: „Die Überreste welcher Pflanzen können zur Entstehung der Mudde beitragen?“.
Antwortmöglichkeiten: a) Binsen b) Weiden c) Kieselalgen d) Seggen). Für die Aus-
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wertung wurde für jede richtige Reaktion auf eine Antwortalternative (Ankreuzen einer
richtigen Antwortalternative oder Nicht-Ankreuzen einer falschen Antwortalternative)
ein Punkt vergeben. Die höchstmögliche Punktzahl betrug 63 Punkte.
Daneben wurde ein Reproduktionstest eingesetzt. Er bestand darin, dass den Stu-
dierenden die vier Abbildungen noch einmal gezeigt wurden, wobei sich an Stelle der
Textelemente Nummern befanden. Die Studierenden hatten die fehlenden Textelemente
korrekt wiederzugeben. Die reproduzierten Textelemente wurden von zwei unabhängi-
gen Ratern daraufhin beurteilt, ob sie inhaltlich korrekt waren (ein Punkt) oder sogar im
Wortlaut wiedergegeben wurden (zwei Punkte). Die Beurteilerübereinstimmung wurde
auf Basis von 1406 Elementen berechnet, Cohens Kappa betrug .79.
Um die Attraktivität der Alternativhandlung zu überprüfen, wurden zur Messung der
Valenz der eingesetzten Videos vier Items formuliert (z.B. „Die präsentierten Sänger
bzw. Bands finde ich prinzipiell ganz gut“, „Viele Musikvideos haben mein Interesse
geweckt“).
Korrelationen
Mittel-
wert
Standardab-
weichung
Cronbach’s
Alpha
1 2
1 Erleben von
motivatio-
naler Inter-
ferenz
3.10 1.05 .86
2 Multiple
Choice
Antworten
52.35 4.86 .55 -.19
3 Repro-
duzierte
Abbildungs-
elemente
50.12 12.08 .64 -.21 .70*
Anmerkungen: Die internen Konsistenzen der Variablen Multiple Choice Antworten und repro-
duzierte Abbildungselemente wurden berechnet, indem für jede Abbildung ein Wert ermittelt
und die interne Konsistenz dieser vier Werte pro AV bestimmt wurde.
* p < .01.
Tab.1: Mittelwerte, Standardabweichungen, interne Konsistenzen und Interkorrelationen der ab-
hängigen Variablen
Z.f.Päd. – 57. Jahrgang 2011 – Heft 3
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3. Ergebnisse
3.1 Vorbereitende Auswertungen
In einem ersten Schritt wurde überprüft, ob das Angebot an Musikvideos eine für die
Probanden attraktive Freizeitalternative darstellte. Der Mittelwert der Videovalenz
betrug 3.46 auf einer Skala von 1 bis 6, wobei kleine Zahlen für eine hohe Attrak-
tivität der Musikvideos sprachen. Damit liegen die angebotenen Videos im mittleren
Bereich der Skala. Von den 82 Vpn machten 62 von der Möglichkeit Gebrauch, Musik-
videos zu schauen. Der Durchschnitt über alle Personen hinweg betrug 2.99 Videos (SD
= 3.63), wobei die Anzahl der gesehenen Videos pro Person zwischen 0 und 23 Videos
schwankte. Durchschnittlich schauten die Vpn 3 Minuten und 54.5 Sekunden lang
Videos.DiePersonmitder längstenMusikvideozeitverbrachte20Minutenund7.6Sekun-
den damit. Weder bezüglich des Zwischenpersonenfaktors (Leistung, Wohlbefinden,
Kontrollgruppe) noch des Faktors innerhalb der Personen (ein vs. zwei angebotene
Videos) ergab sich ein signifikanter Unterschied in Zeit oder Anzahl der gesehenen
Videos.
3.2 Ergebnisse zur ersten Hypothese
Es wurde erwartet, dass Vpn in der Bedingung „Wohlbefindensorientierung“ ein höhe-
res Erleben motivationaler Interferenz während der Lernaufgabe sowie einen niedrige-
ren Lernerfolg als Vpn der Kontrollgruppe zeigen. Vpn in der Bedingung „Leistungs-
orientierung“ sollten hingegen ein geringeres Erleben motivationaler Interferenz und
einen höheren Lernerfolg als Vpn der Kontrollgruppe zeigen. In einer multivariaten
Varianzanalyse wurde der Einfluss des Faktors „Priming“ auf motivationale Interferenz,
Anzahl der richtig beantworteten Multiple-Choice Aufgaben und reproduzierte Text-
elemente geprüft. Der Effekt war signifikant (Pillai trace = 0.19, F = 2.79, df = 6, 156,
p = .013). Wie Tabelle 2 zeigt, ergab der Test der Zwischensubjekteffekte einen signifi-
kanten Effekt auf die Variable motivationale Interferenz. Post-hoc-Tests (Scheffé) zeig-
ten, dass Wohlbefindens-Geprimte eine signifikant höhere motivationale Interferenz er-
lebten als die Kontrollgruppe (d = 0.67). Hypothese 1 ließ sich also für die Gruppe der
Wohlbefindens-Geprimten bestätigen. Für die Leistungs-Geprimten ergaben sich keine
signifikanten Effekte.
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Bedingungen
Leistung
M (SD)
Wohlbefinden
M (SD)
Kontroll-
gruppe
M (SD)
F p
Erleben
von
motiva-
tionaler
Interferenz
3.15 (1.02) 3.43 (1.04) 2.74 (1.02) F(2, 79)
= 3.19
.046
Multiple
Choice
Antworten
53.63 (4.40) 52.59 (4.49) 50.89 (5.37) F(2, 79)
= 2.30
.107
Repro-
duzierte
Abbildungs-
elemente
52.19 (11.76) 48.07 (12.26) 50.11
(12.29)
F(2, 79)
= 0.78
.463
Tab. 2: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhängigen Variablen nach Bedingung
(Leistung vs. Wohlbefinden vs. Kontrollgruppe)
3.3 Ergebnisse zur zweiten Hypothese
Insbesondere in der Bedingung Wohlbefindensorientierung wurde erwartet, dass Vpn
bei zwei Freizeitalternativen einen geringeren Lernerfolg zeigen als bei einer Freizeit-
alternative. Dies wurde in einer multivariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung
geprüft. Hierbei zeigte sich kein Haupteffekt des Innersubjektfaktors ein vs. zwei Vi-
deos (Pillai trace = 0.00, F = 0.04, df = 1, 79, p = .843), aber ein signifikanter Inter-
aktionseffekt zwischen dem Faktor ein vs. zwei Videos und dem Zwischensubjektfak-
tor (Pillai trace = 0.11, F = 5.05, df = 2, 79, p = .009). Follow-up Varianzanalysen
getrennt für die beiden abhängigen Variablen zeigten einen signifikanten Interakti-
onseffekt für die Variable Multiple Choice (Pillai trace = 0.17, F = 8.32, df = 2, 79,
p = .001).Wie Tabelle 3 zeigt, lösten dieWohlbefindens-Geprimten hypothesenkonform
bei einem Video signifikant mehr Multiple Choice Aufgaben als bei zwei angebotenen
Videos (d = 0.75). Allerdings war die Kontrollgruppe bei zwei Videos signifikant
erfolgreicher als bei einem Video. Hypothese 2 ließ sich demnach für die Gruppe der
Wohlbefindens-Geprimten bestätigen.
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Faktor innerhalb der Personen
Abbildungen
mit 1 Video
M (SD)
Abbildungen
mit 2 Videos
M (SD)
t p
Leistung
Multiple
Choice
Antworten
27.22 (2.85) 26.41 (2.66) t(26) = -1.27 .215
Reproduzierte
Abbildungs-
elemente
25.19 (8.68) 27.00 (9.23) t(26) = 0.70 .491
Wohlbefinden
Multiple
Choice
Antworten
27.37 (2.82) 25.22 (2.90) t(26) = -3.16 .004
Reproduzierte
Abbildungs-
elemente
25.89 (9.07) 22.19 (7.59) t(26) = -1.69 .103
Kontroll-
gruppe
Multiple
Choice
Antworten
24.50 (3.92) 26.39 (2.87) t(27) = 2.34 .027
Reproduzierte
Abbildungs-
elemente
23.96 (8.16) 26.14 (9.16) t(27) = 0.94 .355
Anmerkung. Für die Variable motivationale Interferenz konnte keine getrennte Auswertung bzgl.
ein vs. zwei Videos vorgenommen werden, da diese Variable nicht getrennt für die Abbildungen
erhoben wurde.
Tab. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhängigen Variablen getrennt nach jenen
zwei Abbildungen, bei denen jeweils ein vs. zwei Videos angeboten wurden
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4. Diskussion
4.1 Der Einfluss von Wertorientierungen
Im vorliegenden Experiment wurde untersucht, ob die Motivation zum Lernen sowie
der Erfolg des Lernens bei einem Lern-Freizeit-Konflikt von Leistungs- und Wohlbe-
findensorientierungen beeinflusst werden. Die Aktivierung der Wohlbefindensorientie-
rung erhöhte die Ablenkbarkeit beim Lernen. Das bestätigt teilweise Befunde aus quer-
schnittlichen Studien, in denen Zusammenhänge zwischen Werten und motivationaler
Interferenz ermittelt worden waren (z.B. Fries et al., 2005; Hofer, Möhle, et al., 2008;
Hofer et al., 2009). Der Effekt konnte jedoch nur für die Wohlbefindensorientierung
gefunden werden, was daran liegen mag, dass für die bisher querschnittlich gefunde-
nen Zusammenhänge zwei Quellen zugrunde liegen. Wertorientierungen können ers-
tens Bedingungen für Motivation beim Lernen und die Regulation des Lernens sein,
weil sich Personen in der Wertschätzung verschiedener Lebensbereiche unterscheiden.
Nur dieser Fall wurde im vorliegenden Experiment geprüft. Zusätzlich können Kor-
relationen zwischen Wertorientierungen und motivationaler Interferenz auch deshalb
zustande kommen, weil Personen ihre Wertorientierungen danach ausrichten, was sie
in dem betreffenden Lebensbereich erleben und welche Ergebnisse sie darin erzielen
(Hofer, Reinders, et al., 2010). In querschnittlichen Untersuchungen können beide Wir-
kungsrichtungen nicht voneinander getrennt werden. Längsschnittlich zeigte sich, dass
beide Einflussrichtungen eine Rolle spielen. Motivationale Interferenz schien Werto-
rientierungen zwei Jahre später sogar stärker zu determinieren als umgekehrt (Hofer,
Schmid, et al., 2010). Dies würde bedeuten, dass in korrelativen Studien der Einfluss von
Wertorientierungen auf motivationale Interferenz überschätzt wurde.
Das Ausbleiben von Effekten des Primings auf die Variablen des Lernerfolgs mag
eine Folge des schwachen Effekts auf motivationale Variablen sein. Gleichwohl steht
dieser Befund nicht im Einklang mit querschnittlichen Studien, in denen immer-
hin schwache Zusammenhänge zwischen Wertorientierungen und Noten (Fries et al.,
2005) bzw. objektiven Schulleistungstests (Hofer, Möhle, et al., 2008) aufgetreten sind.
Möglicherweise ist auch hier die umgekehrte Kausalrichtung plausibel. Besonders im
Alter von Jugendlichen und jungen Erwachsenen bilden sich Wertorientierungen durch
die Erfahrungen heraus, die Personen in den betreffenden Lebenssituationen machen.
Erhält man andauernd positive Leistungsrückmeldungen, so kann man zum Schluss
kommen, dass man Leistung als Wert hoch schätzt (siehe Hofer, Reinders, et al., 2010).
Möglicherweise bedingen Wertorientierungen das Verhalten der Menschen vor allem
dann, wenn sie stabil ausgeprägt sind. In einer Längsschnittuntersuchung an Jugend-
lichen zeigten sich die beiden Werte über zwei Jahre jedoch nur wenig stabil (Hofer,
Schmid, et al., 2010). Im vorliegenden Experiment waren die Versuchspersonen deutlich
älter, aber es könnte dennoch sein, dass sie noch dabei waren, ihre Wertorientierungen
zu stabilisieren.
Bei Priming-Untersuchungen ist zu bedenken, dass die Versuchspersonen in die
experimentelle Situation bereits mit ihren eigenen Werten eintreten. Entspricht der ge-
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primte Wert dem eigenen, so kann es zu einer Akzentuierung kommen. Andernfalls
könnte die Person nur abgeschwächt oder gar nicht auf das Priming ansprechen oder
gar aversiv darauf reagieren (z.B. Perugini & Prestwich, 2007). Da man jedoch davon
ausgehen kann, dass Studierende heute mindestens über ein mittleres Ausmaß an Leis-
tungsorientierung verfügen und gleichzeitig das Leben genießen wollen (z.B. Ingle-
hart & Baker, 2000; Klages, 2002; Ovadia, 2003; Deutsche Shell, 2002), erscheint ein
solcher Effekt unwahrscheinlich. Vielleicht war das Wertepriming nicht stark genug,
sodass in zukünftigen Untersuchungen an eine Intensivierung zu denken wäre, etwa
indem wertkongruente Umgebungsreize im Experimentalraum geschaffen werden, die
während des Experiments ständig vorhanden sind und den betreffendenWert über einen
längeren Zeitraum hinweg präsent halten (siehe Kay et al., 2004).
4.2 Zahl der Freizeitalternativen
Die Gruppe der Wohlbefindens-Geprimten zeigte wie erwartet eine schlechtere Lern-
leistung bei zwei angebotenen Freizeitalternativen im Vergleich zu nur einer. Mögli-
cherweise nehmen Personen, bei denen Wohlbefindenswerte aktiviert sind, die beiden
Freizeitoptionen als besonders attraktiv wahr, indem sich deren Anreize aufsummie-
ren. Das Ausbleiben des Effekts für die Gesamtgruppe könnte daran liegen, dass das
Videosehen unabhängig von der Anzahl der Videos die gleiche Art von Freizeithand-
lung betraf. Dies entspräche etwa der Situation, in der Schüler die Wahl zwischen ver-
schiedenen Fernsehprogrammen haben, die sie von den Hausaufgaben ablenken. Häufig
locken aber verschiedene Klassen von Freizeithandlungen, z.B. Telefonieren, Fußball-
spielen, Musikhören oder auf eine Party gehen. Es wäre interessant zu untersuchen, wie
Versuchspersonen auf Kombinationen unterschiedlicher Typen von Freizeitangeboten
reagieren.
4.3 Pädagogische Schlussfolgerungen
Welche pädagogischen Konsequenzen sind daraus zu ziehen, dass hoch wohlbefindens-
orientierte Schülerinnen und Schüler ihr Lernen weniger gut regulieren können und
dass sie bei zwei im Vergleich zu nur einer attraktiven Alternativhandlungen schlech-
tere Lernleistungen erbringen? Schule-Freizeit-Konflikte werden häufig als ein Di-
lemma zwischen wichtigen Zukunftszielen und Augenblicksimpulsen gesehen, das, um
die Schulleistung zu verbessern, zugunsten des Lernens zu lösen ist (Bembenutty &
Karabenick, 2004). Doch gehen wir grundsätzlich davon aus, dass eine ausgeglichene
Lebensführung das Anstreben von Zielen sowohl im Schul- als auch im Freizeitbereich
erfordert (Kuhnle, Hofer & Kilian, 2010). Eine Person ist dann eher mit ihrem Leben
zufrieden, wenn sie ihre Zeit in alle Bereiche investieren kann, die für ihre individuelle
Entwicklung von Bedeutung sind (Gröpel & Kuhl, 2006). Außerdem bearbeiten Ju-
gendliche in ihrer Freizeit altersspezifische Aufgaben, vor allem sozialer Art, die für ihr
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persönliches Weiterkommen unabdingbar sind (Noack, 1990). Folglich sollte die Frei-
zeit als wichtiger Lebensbereich nicht nachrangig bewertet werden.
Das Schule-Freizeit-Dilemma kann unseres Erachtens nur durch die Koordination
beider Werte oder ihre Synthese aufgelöst werden (siehe dazu Schmid et al., 2006).
Leistungs- und Freizeitziele können durch zeitliche Strukturierung des Alltags so mit-
einander koordiniert werden, dass sie nicht in Konflikt miteinander geraten. Nach den
Befunden unseres Experiments ist es für Personen mit hohen Wohlbefindenswerten
besonders schwierig, bei verlockenden Freizeitangeboten Lernhandlungen aufrechtzu-
erhalten. Die Unsicherheit darüber, ob man nicht etwas anderes tun sollte, als das, was
man zu tun beabsichtigt oder gerade tut, wird bei festen Zeiten für leistungs- und frei-
zeitorientierte Tätigkeiten reduziert. Die Einplanung von Leistungs- und Freizeitzielen
verhindert beim Lernen das Gefühl, etwas Wichtiges zu verpassen und in der Freizeit
das Gefühl, die Schule zu vernachlässigen. Eine selbständige zeitliche Strukturierung
des Alltags erfordert allerdings Selbstregulationskompetenzen auf Seiten der Schüler.
Vielversprechend sind deshalb Selbstregulationstrainings, wie sie z.B. Schmitz (2002)
entwickelt hat, bei denen Schülern oder Studenten beigebracht wird, ihren Alltag mit
Hilfe von Tagebüchern zu strukturieren.
Andererseits führt auch eine zeitliche Strukturierung dazu, dass Zeit, die für schu-
lisches Lernen aufgewendet wird, nicht mehr für Freizeittätigkeiten zur Verfügung
steht. Eine gelungene Synthese würde deshalb bedeuten, dass Leistung und Wohlbe-
findenswerte mit derselben Handlung erreicht werden. Dies wäre der Fall, wenn schu-
lisches Lernen so organisiert würde, dass es gleichzeitig effektiv ist und Spaß macht.
Das mag partiell möglich sein. Häufig erfordert erfolgreiches Lernen jedoch Anstren-
gung und Willensstärke und dürfte daher kaum erfolgreich mit den Angeboten der
Freizeitindustrie konkurrieren können. Ist Synthese nicht zu erreichen, stellt externe
Koordination eine aussichtsreiche Möglichkeit dar, um die Auftretenswahrscheinlich-
keit von Schule-Freizeit-Konflikten zu verringern, wie es z.B. in Ganztagsschulen der
Fall ist. Extracurriculare Freizeitaktivitäten, die Schülern in Ländern mit Ganztags-
schulsystemen in großem Umfang angeboten werden, scheinen nicht mit schulischem
Lernen zu interferieren, sondern gehen im Gegenteil mit guten Schulleistungen einher
(Barber, Stone & Eccles, 2005). Darüber hinaus scheint es bei der Verwirklichung mul-
tipler Ziele ein bewährtes Mittel zu sein, die Priorität von Zielen und Werten zu reflek-
tieren und bestimmte Ziele – ggf. vorübergehend – zurückzustellen (goal disengage-
ment nach Wrosch, Scheier, Carver & Schulz, 2003).
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Abstract: In view of high academic expectations and a broad offer of leisure time acti-
vities in the afternoons, students are torn between doing schoolwork and attending to
self-determined activities. In an experiment, the authors examined whether the students´
orientation towards achievement or towards well-being influences the motivational regu-
lation and the result of learning in the case of a conflict between study and recreation.
Value orientations were activated through priming and their influence on motivational in-
terference and success in learning scientific contents was determined. While learning,
students were allowed to switch to music videos, with the number of available videos va-
rying between one and two. The regulation of learning was ascertained by means of a
questionnaire on the experience of motivational interference. Learning success was de-
termined through a multiple choice test as well as the number of correctly reproduced ele-
ments of mapping. As was to be expected, wellness-oriented students showed a higher
motivational interference than the control group, whereas students oriented towards
achievement showed neither lower interference nor higher achievement. Students in the
group oriented towards well-being showed higher achievement in the multiple choice test
when being offered one as compared to two attractive alternative actions.
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